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摘 要 对西部某研究型大学 476名专任教师的调查发现:大学教师教学专业发展处于中等偏上水
平;在教学技能、教学知识和教学理念上的发展水平高于教学态度和教学方法;教师教学专业发展水平
因教龄、职称而异且与其具有正相关关系;新任教师蜕变为专家型教师至少需 10 年时间;大学教师的
科研水平越高，教学专业水平也越高。本着理念到实践、制度到措施、组织到自主的基本逻辑，文章提
出了促进大学教师教学专业发展的建议。
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An empirical research on the development of university teachers＇ teaching profession
—analysis based on survey data of full － time teachers in Western X Ｒesearch － oriented university
YANG Dong
(Institute of Education，Xiamen University，Xiamen，361005，China)
Abstract:The survey on 476 full － time teachers of western X research － oriented university shows that
teaching profession development of college teachers is on the medium level. Developing levels on teaching skills、
knowledges and concepts are beyond teaching attitude and method. The level of professional development of
teachers teaching varies according to teaching age and professional title，and there is a positive correlation be-
tween the two. It takes at least 10 years for the new teacher to become an expert teacher. The higher the level of
scientific research teachers，the higher the level of teaching professionals. Following such basic logic of concept
to practice，system to measure，organization to independedent，this aticle puts forward to suggestions that can
promote the development of university teachers＇ teaching profession.
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一、研究背景
大学教师具有双重身份，既是某学科专业领
域的学者和专家，又是某学科专业领域的教学者。
然而，在我国现行纯粹的学科专业型大学教师培
养模式下，大学教师在接受研究生教育期间，主
攻高深学问的研究，突出“专”和 “精”，以扎
实学科专业知识和提高研究能力为目标，大都缺
失教学专业教育，在具备先进的教育教学理念、
高尚的职业道德、科学的知识结构和卓越的教学
能力［1］上表现出先天不足。不仅如此，大学的教
师评价制度向科学研究一边倒，过分注重教师的
学科专业发展，过多地关注科研成果，而轻视教
学专业发展，对教学成果不以为意。久而久之，
导致科研凌驾于教学之上，大学教师在平衡教学
和科研上显得力不从心，教学渐趋沦为象征性的
基本工作而渐渐趋于荒废化，其教学专业性因被
湮没而难以支撑起有效的课堂教学，成为制约大
学教学质量提升的瓶颈。
目前，我国高等教育正处于大众化逼近普及
化的过渡阶段，高等教育重心由原来“重规模”
的外延式发展转向了“重质量”的内涵式发展。
对高等教育质量而言，人才培养质量居首位，与
人才培养质量息息相关的教师教学专业发展成为
大学教育教学改革的重中之重。对此，教育部于
2012年成立了以厦门大学为首的全国 30个示范性
教师教学发展中心，旨在以组织化的专门机构促
进大学教师教学业务水平和教学能力的提升，进
而更好地服务于拔尖创新人才、高层次复合型人
才的培养。之后，各大学纷纷从制度建设、组织
建设、资源建设等方面着手，结合本校发展实际
和特色新建起类似教师教学发展中心的机构，加
速推动了大学教师教学专业化发展进程。
发展至今，大学教师现有的教学专业发展水
平达到何种程度?大学教师在教学专业发展中存
在哪些突出问题?不同性别、学科、教龄、职称
和学位的教师在教学专业发展上有何差异?本研
究立足上述问题，对其进行深入的探讨、分析、
说明和总结，以期为后续大学教师教学专业发展
相关工作的策划、组织与推行提供事实性参考依
据，进而保障大学教学质量能够在“双一流”建
设之际取得实质性突破。
二、研究设计
(一)理论基础
格雷厄姆和海玛最早在理论上探讨了教学是
否具有专业特性，列举了有效教师、有效教学所
具有的一系列行为，开创了教育学领域内教师教
学专业研究的先河。20 世纪 80 年代，斯滕伯格、
伯利纳等学者将研究焦点置于教师教学专业的生
成过程，研究内容转向教师教学专业知识结构、
发展阶段及其特征等，衍生出教师教学专业的训
练获得理论、阶段发展理论和知识分类理论等诸
多研究成果。20 世纪 90 年代，博耶打破传统的
学术观并重新构建了一种新的学术范式，指出教
学不单纯是传播知识的手段，亦属于学术的一环，
催生教学学术这一全新的理论成果。舒尔曼对教
学学术理论做了更为全面、系统的阐释，将教学
学术的内涵解释为对教和学问题的研究，即教之
术和学之术，同时补充了教学足以成为学术的两
点原因:其一，实践教学学术的过程同一般的科
学研究有着基本相同的想法、设计、互动、结果
和分析［2］等步骤和环节;其二，教学学术成果同
普遍意义的科研成果有着公开、能面对评论和评
价、采用一种能够让他人进行建构的形式、能够
对结果进行反思［3］等共同点。
根据教师教学专业的训练获得理论来看，自
上而下的专门教育是教师在教学中取得备课技巧、
洞察力、教学策略、教学反思、关注学生等教学
专长［4］的必要保证，无疑指明大学教师的教学专
业化发展也可以通过专门教育获得，奠定了本研
究足以开展的前提和基础。从教师教学专业的发
展阶段理论来看，教师从新任教师蜕变为专家型
教师并非一蹴而就，需历经新手教师—熟手教师
—胜任型教师—业务精干型教师—专家型教师［4］
五个发展阶段，教师的教龄会对其教学专业发展
产生影响，揭示了大学教师因教龄等个体特征的
不同而在教学专业发展上产生明显差异，成为本
研究探讨不同教师群体在教学专业发展上的差异
的直接理论来源。从教师教学专业的知识分类理
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论来看，教学专业知识应具备内容知识、普通教
育学知识、课程知识、学科教学知识、学习者及
其特征的知识、教育情境知识、教育目的［5］等，
为本研究厘定大学教师所应具备的教学知识结构
提供了理论参考。从教学学术理论来看，学术不
专指“发现”，教学应是学术之为学术的不可或
缺的重要支撑点，否则学术的发展将因其太过褊
狭而面临停滞乃至难以为继的局面，明确了本研
究中大学教师所应秉持的教学学术观、教学与科
研同等重要等先进科学的教学理念。因此，基于
前述理论成果，本研究中大学教师教学专业发展
的基本框架及其具体内容终得以形成。
(二)研究框架
关于大学教师教学专业发展的内涵，可谓见
仁见智。潘懋元认为，狭义的大学教师专业发展，
更多地强调大学教师作为教学者的发展和提高，
强调其教学能力的提高［6］。操太圣认为，大学教
师在教学生涯中，为增进个人专业知识和技能、
改进教学行为、更新教学观念而从事的自我改善
活动，均可视为教学专业发展［7］。梁会兰认为，
若聚焦在大学教师教学专业发展上，则应包括教
学知识、教学技能、教学态度等教学专业知能［8］。
基于此，本研究认为:大学教师教学专业发展是
各学科专业教师在教学理念、教学态度、教学知
识、教学方法、教学技能等方面获得专业化发展
的连续、动态的过程。从上述概念出发，本研究
围绕教学理念、教学态度、教学知识、教学方法
和教学技能五个维度，对大学教师教学专业发展
的总体状况、不同教师群体之间的差异所在等展
开实证研究。详见图 1所示的研究框架图。
图 1 研究框架图
(三)研究数据
本研究的数据来自自编的“X大学教师教学
专业发展调查问卷”。问卷具有良好的信度 (克
朗巴哈 α = 0. 856)和效度 (KMO = 0. 845，巴特
利特的球形度检验 X2 =6 732. 251，df = 741，p =
0. 000)。在教务处的支持下，在全校范围内对 20
多个学院的学科专任教师展开问卷调查，共计回
收问卷 476 份，有效问卷 476 份，有效率达
100%。
本次调查覆盖面广，样本齐全，具体情况如
下: (1)在性别上，男女教师的比例相差甚小，
男教师占比 55. 46%，女教师占比 44. 54%。(2)
在学科上，理科类教师占比最大，为 32. 14%，医
学类教师占比也比较大，为 21. 22%，人文学类和
社科类教师占比居中，为 18. 07%、16. 60%，而
工科类和农学类教师占比最小，为 8. 61%、
3. 36%。上述分布结果与 X大学学科专业结构相
关 (理科类和医学类学科专业居多，人文学类和
社科类学科专业居中，工科类和农学类学科专业
较少)。(3)在教龄上，15 年及以上教龄段教师
的占比最大，为 32. 56%，其余教龄段教师占比基
本持平，11 ～15年、6 ～10年、5年及以内教龄占
比依次是 19. 75%、24. 37%、23. 32%。(4)在职
称上，讲师占比最大，副教授占比次之，教授占
比最小，分别是 45. 59%、35. 50%、18. 91%，与
X大学目前的教师职称结构和比例相吻合。 (5)
在学位上，博士学位占比最大，硕士学位次之，
学士 学 位 最 低，分 别 是 69. 33%、25. 63%、
5. 04%，与当前 X大学教师学历研究生化、学位
博士化的趋势相契合。
三、研究结果
(一)大学教师教学专业发展的总体状况
1. 教师在教学专业发展上的总体水平
大学教师教学专业发展水平的总体均值为
3. 55 (见表 1) ，教学理念、教学态度、教学知
识、教学方法和教学技能五个方面的均值全部介
于 3. 30 ～3. 80 之间，高于原始平均值 3，可判断
出大学教师教学专业中等偏上水平。进一步观察
数据后发现，教学技能、教学知识、教学理念、
教学态度和教学方法的均值由高到低依次递减
(见图 2) ，且教学技能、教学知识和教学理念的
均值在总体均值之上，而教学态度和教学方法的
均值在总体均值之下，表明大学教师在教学技能、
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教学知识和教学理念上的专业发展水平较高，而
在教学态度和教学方法上的专业发展较为欠缺，
尚有较大的发展空间。
表 1 大学教师教学专业发展总体水平
维度 人数 最小值 最大值 均值 标准差
教学理念 476 1 5 3. 58 0. 778
教学态度 476 1 5 3. 44 0. 484
教学知识 476 1 5 3. 63 0. 503
教学方法 476 1 5 3. 35 0. 497
教学技能 476 1 5 3. 75 0. 401
总体水平 476 1 5 3. 55 0. 352
图 2 各维度的均值分布趋势
细究大学教师在教学专业发展上的现有水平，
主要有如下突出表现:
首先，绝大多数教师能够认可 “教学学术
观”，其中持“非常认可”的占 31. 93%，“比较
认可”的占 45. 80%，经 X2 检验 (X2 =312. 845，
p =0 ＜0. 05)进一步判断出持认可态度的显著高
于不认可态度的;61. 13%的教师对教学和科研的
关系认识较理性，认为教学和科研“同等重要”，
远高于“科研重于教学”的比重。显然，多数教
师在理念上能够予教学地位以充分肯定，扫清了
外在的教学专业发展活动所面临的教师的认识障
碍。
其次，教师投入教学的时间相对可观，其中
投入时间“比较多”的教师在一半以上，“非常
多”的教师占比也高达 19. 12%，经 X2 检验 (X2
=372. 992，p =0 ＜ 0. 05)发现投入时间多的教师
显著多于投入时间少的，说明教师整体上不存在
教学量过少、教学投入不足等问题。同时，教师
普遍认识到了反思在教学中的重大作用，其中对
教学工作反思 “比较频繁”的教师占 64. 29% ，
“非常频繁”的教师占 17. 02%，与同行之间进行
教学交流的“比较多”和“非常多”的总比重超
过 55%，表明多数教师能够积极主动地反思自己
的教学工作，具备发展为反思型教师的良好基础，
保证了其教学专业的自我发展和自我进步。另外，
教师对教学的倦怠感比较低，对教学“完全不倦
怠”的教师占 20. 17%，“基本不倦怠”的教师占
48. 53%，经 X2 检验 (X2 = 305. 807，p = 0 ＜
0. 05)得知对教学工作倦怠感低的教师显著多于
倦怠感高的教师。概言之，多数教师对教学这一
本职工作拥有极高的热情，对教学的归属感和认
同感也较强。
再者，教师具有丰富的学科专业知识储备，
基本能够胜任为其安排的相关课程并且对课程的
内容也较为熟悉，少有存在执教自身不擅长的课
程的情况。数据显示，对所授课程内容“掌握较
多”和“全部掌握”的教师占绝大部分比重，合
计约 96%，经 X2 检验 (X2 = 704. 798，p = 0 ＜
0. 05)判断出对课程掌握程度高的教师显著多于
掌握程度低的教师。由此可见，大学教师具备了
扎实的学科专业知识，表现出较强的学科专业性。
最后，教师掌握了能够满足教学需求的课堂
教学基本技能。由教师各项教学技能 X2 检验结果
(p值全部为 0，均小于显著性水平 0. 05)可知，
大学教师的教学设计能力、课堂表达能力、调动
学生积极参与的能力、课堂掌控能力、运用多媒
体技术的能力等均存在显著差异，且根据各变量
的均值在 3. 65 ～ 4 的区间内进一步判断出各项教
学技能强的教师多于各项教学技能弱的教师。这
也表明多数教师已掌握进行教学实践所必不可少
的专业技巧，足以将专业知识系统地再现给学生，
确保课堂教学质量。
2. 教师在教学专业发展中存在的问题
(1)教师参与教学专业发展活动的积极性较
低。根据教学专业发展的训练获得理论来看，适
当地对大学教师进行教育教学理论教育是必要的，
以确保其在接受专门的教师教育的基础上了解大
学教师的职业特征、职业规范、基本职责以及教
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育教学常识等，更好地服务于教育教学实践。需
要注意的是，大学教师教育绝不能亦步亦趋地跟
随师范生教育，不考虑大学教师职业特性且不加
剔除地盲目向其灌输空洞的教育教学理论难免适
得其反。教师教学专业发展活动具有连接教师教
学专业发展理论与实践的桥梁作用，是促进教师
教学专业化发展的主渠道。然而，大学教师在参
与教学观摩、同行交流、岗前培训、教学研讨会、
国内外访学等活动的积极性较低。调查数据显示:
“从来没有”的教师占 7. 56%，“很少”的教师占
28. 78%， “一般”的教师占 38. 03%。可见，部
分教师未能正视教学专业发展活动，并且也未能
主动积极地融入其中，势必不利于切实提升教师
的教学专业发展水平。
(2)教师对教学研究项目的关注度不够。教
学有其固有的内在规律性和独特性，教师只有研
究自身的教学实践，才能进一步深入认识教学活
动，摸清教学规律并发现存在的问题。行动研究
的主要倡导者埃利奥特认为:教师获得专业的自
主和发展有赖于教师从自己的教学实践中提出问
题、发现问题和解决问题。换句话说，即教师要
根据教育教学理论，以具体的教学实践为支点展
开教学研究，将经验的、零散的教育教学经验上
升至理论的高度，抑或发现问题并及时寻找解决
问题的良策，提升自我教学专业知识和技能。然
而，大学教师作为研究者，研究内容包罗万象，
却唯独提不起参与教学研究的兴趣，导致大学教
师参与教学研究项目的情况不容乐观，对教学研
究项目的关注度较低。其中， “从来没有”的教
师占 22. 06%，“很少”的教师占 31. 51%， “一
般”的教师占 31. 51%。可见，教学研究作为自
我发展的有效途径之一，未能在教师群体中引起
良好的反响，大学教师寻求教学专业发展的自觉
性可见一斑。若教师一味地处于被动发展的状态，
缺少发现自身教学中的问题并及时改进的意识，
其教学水平与教学质量的提升就会受到制约和影
响。
(3)教师的教育教学专业知识不能满足教学
需求。作为专业人员的教师不仅要拥有学科知识，
更要具备相当广泛的教育专业知识［9］。也就是说，
大学教师作为教学者，必须有专门的学科知识和
教育教学知识做支撑，必须不断汲取教育教学知
识以便其在错综复杂的教育情境中科学合理地选
择和组织教学内容。合格且优秀的大学教师既要
在科学研究上具有较深的造诣，又能够掌握丰富
的教育教学专业知识，以在教学中游刃有余并产
出优秀的教学成果。然而，多数大学教师对教育
教学相关知识不甚了解，教师教育仅仅限于入职
前初步接受的岗前培训教育，离教学的教育性、
艺术性和专业性相去甚远。调查发现:一方面，
大学教师主动阅读教育教学类书籍的情况不太理
想，“从不”阅读的教师占比 2. 10%，“很少”阅
读的教师占比 24. 61%，阅读情况“一般”的教
师占比高达46. 64%，反映出大学教师发展的主动
性较差。另一方面，大学教师掌握的教育教学类
知识和大学生心理学类知识“较少” “基本不了
解”的教师占比为 7. 35%、15. 34%，“一般”的
教师占比在 50%左右，足见教师在教育教学类和
心理学类知识上的匮乏和不足。此种情况下，教
师将教育教学理论应用到教育教学实践也将无从
谈起，难免在教学中面对这样那样的教学问题而
不知所措。
(4)教师未能认识到教学方法在教学中的重
要性。教学方法实质上是教师为实现教学目标而
对教学内容加以组织和呈现的一种方式和途径。
常见的教学方法有讲授法、任务型教学法、小组
合作法、探究学习法等。在一定程度上，教师采
用何种教学方法决定着教学效果。问题在于，多
数大学教师在知识形态方面对教育教学方法知之
甚少，对讲授法推崇备至，课堂是 “一言堂”，
教学渐趋沦为一种单向的知识灌输。调查结果显
示，对讲授法之外的教学方法“基本不了解”的
教师占 8. 61%，“一般”的教师占 41. 18%，这势
必因教师不了解其他教学方法而只能一味地做填
鸭式的知识灌输而使教学效果大打折扣。当然，
了解教学方法的种类并不是教师教学专业发展的
最终归宿，而是要使教师将所熟知的各种教学方
法熟练地应用于教学实践。46%的教师认为其并
不能得心应手地根据具体教学内容而灵活采用不
同的教学方法，有待进一步提高灵活运用多种教
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学方法的能力。
德国教育家赫尔巴特提出的教育性教学原则，
阐明教学方法不仅决定知识的输出形式，而且深
刻影响着学生的性格培养、兴趣挖掘、情感陶冶、
道德养成和能力锻炼等。部分教师对教学方法作
用的认识是以知识传授为本位的，在“教学方法
的主要功能是传授知识”这一观点上的认可度较
高，持“非常认可”的教师占 3. 78%，持“比较
认可”的教师占 32. 98%。由此证明，大学教师
未能及时转变传统观念而仍固守在课堂这个“戏
台”上独奏，且向学生输送自身都能够看得懂的、
查得到的、可自学的条条框框的知识，在教学中
不能坚持教育性教学原则，忽略了不同教学方法
所具有的独特教育功能，较难满足多样化教学的
需求。由于教师未能认识到教学方法对于教学的
重要性，53%的教师在教学实践中较少主动尝试
教学方法的改革。如此一来，教师脱离教学方法
的改革而被行政力量倒逼，改革也只能称之为形
式上的改革而难以落实到教学实践，更遑论教学
创新。
(5)教学中引入科研成果和学科前沿知识的
能力不足。大学教师的课堂教学不能只围绕固定
的已被公认的科学知识展开，除涵盖专业课程中
的基本概念、原理、规律等陈述性知识外，更要
注重内容的专业性、外延性、前沿性和探究性，
以培养学生的创新思维、求异思维和发散思维。
就此来看，学科前沿知识 (包括相近学科、交叉
学科)和科研成果无疑是教学内容的源头活水，
可有效地扩充和丰富课堂教学内容，进而更新学
生的专业视野、完善学生的专业知识结构。调查
数据显示，40%以上的教师认为自己把科研成果
引入课堂教学的能力一般或比较弱，30%以上的
教师认为自己把学科前沿知识适时融入教学内容
的能力一般或比较弱。这直接反映了部分教师未
能意识到科研成果和学科前沿知识是教学内容的
源头活水以及将科研成果和学科前沿知识编排到
教学中的重要性，教师在教学中引入科研成果和
学科前沿知识的能力亟待提高。如果大学教师在
教学中仅仅局限于教材，照本宣科，不能融合科
研成果并且渗透学科前沿知识，就无法将学生带
入更深层次的、更专业的领域，所谓的拔尖创新
人才培养也将失去持久的动力支持。
(二)不同教师群体在教学专业发展上的差
异
1. 不同性别教师的教学专业发展差异
表 2 男女教师在教学专业发展上的独立样本 t检验
因子 性别 N 均值 标准差
方差方程的
Levene检验
均值方程的 t检验
F Sig. t Sig.
差分的 95% 置信区间
下限 上限
教学
理念
男 264 6. 91 1. 63
女 212 7. 50 1. 40
1. 902 0. 169 －4. 181 0. 000* －0. 867 24 －0. 312 72
教学
态度
男 264 27. 46 4. 10
女 212 27. 59 3. 57
4. 474 0. 035 －0. 373 0. 709 －0. 822 73 0. 560 15
教学
知识
男 264 11. 02 1. 54
女 212 10. 73 1. 46
0. 300 0. 584 2. 048 0. 041* 0. 011 55 0. 556 49
教学
方法
男 264 13. 61 2. 05
女 212 13. 14 1. 88
2. 410 0. 121 2. 618 0. 009* 0. 118 88 0. 834 81
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教学
技能
男 264 26. 61 2. 74
女 212 25. 83 2. 83
0. 331 0. 566 3. 044 0. 002* 0. 276 65 1. 284 52
注:* p ＜0. 05
如表 2所示，在教学理念、教学知识、教学
方法和教学技能的 t检验中，p值依次是0、0. 041、
0. 009、0. 002，均小于显著性水平 0. 05，可得出
结论:男教师和女教师在教学理念、教学知识、
教学方法和教学技能上存在显著差异。但在教学
态度的 t检验中，由 p =0. 709 ＞0. 05进一步判断，
男教师和女教师在教学态度上不存在显著差异。
综上所述，男教师和女教师除在教学态度上不存
在显著差异之外，在教学理念、教学知识、教学
方法和教学技能上均存在显著差异。进一步分析
发现，上述差异具体表现为:女教师在教学理念
上的得分均值高于男教师，反映出女教师相比于
男教师更能理性地认识教学及其与科研的关系;
男教师在教学知识、教学方法和教学技能上的得
分均值显著高于女教师，反映出男教师在课程知
识、教育教学知识等的掌握上强于女教师，男教
师对讲授法之外的其他教学方法的运用能力以及
尝试教学方法改革的积极性强于女教师，男教师
把科研成果和学科前沿知识融入课堂教学内容以
及对课堂的掌控能力等强于女教师。后期访谈得
知:男教师和女教师之间的差异源自其职业期望
和传统的角色分配观念。男教师认为科研相比教
学，更能获得职业的高成就感和认同感，丰硕的
科研成果带来的业界声望、荣誉和津贴等要比教
学更为直接，倾向于投放更多的时间和精力于科
研;女教师受传统角色分配观念的影响，肩负更
多的家庭责任，更愿意按部就班地进行教学。此
外，受男女教师性格的影响，一般男教师比女教
师更愿意积极地尝试教学改革，创新教学形式，
将最新的研究成果和前沿知识带入课堂。
2. 不同学科教师的教学专业发展差异
采用单因素方差分析统计方法验证不同学科
教师是否在教学专业发展上存在差异。如表 3 所
示，在教学理念的统计结果中，F值为 2. 265，其
所对应 p值为 0. 047，小于显著性水平 α = 0. 05，
可见不同学科门类的教师在教学理念上具有显著
差异。然而，在教学态度、教学知识、教学方法
和教学技能的检验中，结果显示 p 值依次为
0. 128、0. 096、0. 074、0. 500，均大于 α显著性水
平 0. 05。可见，不同学科的教师在教学态度、教
学知识、教学方法、教学技能上不具有显著差异。
表 3 不同学科的教师在教学专业发展上的差异分析
因子
ANONA
平方和 df 均方 F 显著性
教学
理念
组间 27. 066 5 5. 413 2. 265 0. 047*
组内 1 123. 488 470 2. 390
教学
态度
组间 127. 930 5 25. 586 1. 721 0. 128
组内 6 986. 936 470 14. 866
教学
知识
组间 21. 239 5 4. 248 1. 884 0. 096
组内 1 059. 860 470 2. 255
教学
方法
组间 39. 555 5 7. 911 2. 024 0. 074
组内 1 836. 804 470 3. 908
教学
技能
组间 34. 311 5 6. 862 0. 871 0. 500
组内 3 702. 905 470 7. 879
注:* p ＜0. 05
用 LSD方法做进一步的事后检验以探析哪些
学科教师之间在教学理念上存在显著差异，结果
如下:理科类教师和社会科学类教师在教学理念
上存在显著差异 (p = 0. 007) ，即理科类教师对
教学学术观的认可度低于社会科学教师，理科类
教师比社会科学类教师更加注重科研而较少关注
教学，认为科研重于教学;理科类教师和医学类
教师在教学理念上存在显著差异 (p = 0. 015) ，
理科类教师对教学学术观的认可度低于医学类教
师，理科类教师比医学类教师更加注重科研而较
少关注教学，认为科研重于教学。上述差异产生
的原因在于理科教师从事基础研究，更注重实验、
发现、推理、探究的科学研究方法，认为教学只
具有实践性而不具有成为学术的特性，更多意义
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上算作一门专业和艺术。再加上理科教师更看重
科研成果及其隐含的显性回报，面对教学成果的
见效慢、周期长、难以量化等不足，很容易在认
识和行动层面偏向科研。
3. 不同教龄教师的教学专业发展差异
在教师的教龄与其教学理念、教学态度、教
学知识、教学方法和教学技能的单因素方差分析
结果中，p值全部为 0 (见表 4) ，小于显著性水平
α =0. 05。因此，在统计学意义上，不同教龄的
教师在教学专业发展上具有显著差异。
表 4 不同教龄的教师在教学专业发展上的差异分析
因子
ANONA
平方和 df 均方 F 显著性
教学
理念
组间 72. 986 3 24. 329 10. 657 0. 000*
组内 1 077. 569 472 2. 283
教学
态度
组间 431. 272 3 143. 757 10. 152 0. 000*
组内 6 683. 593 472 14. 160
教学
知识
组间 107. 522 3 35. 841 17. 376 0. 000*
组内 973. 577 472 2. 063
教学
方法
组间 179. 349 3 59. 783 16. 628 0. 000*
组内 1 697. 010 472 3. 595
教学
技能
组间 225. 964 3 75. 321 10. 125 0. 000*
组内 3 511. 253 472 7. 439
注:* p ＜0. 05
具体表现在:
(1)在教学理念上:5 年及以内教龄的教师
与 11 ～15年和 15 年以上教龄的教师存在显著差
异 (p 值分别为 0. 002、0，小于 α 显著性水平
0. 05) ，即 5年及以内教龄的教师对教学学术观的
认可度低于 10年以上教龄的教师，在科研与教学
的关系上更倾向于科研重于教学;6 ～ 10 年教龄
的教师与 11 ～ 15 年和 15 年以上教龄的教师存在
显著差异 (p值分别为 0. 029、0，小于 α显著性
水平0. 05) ，即6 ～10年教龄的教师对教学学术观
的认可度低于 10年以上教龄的教师，在科研与教
学的关系上更倾向于科研重于教学。可见，10 年
以下教龄的教师比 10年以上教龄的教师更看重科
研，前者对教学的重视度不及后者。也就是说，
教师从事教学的时间越长，对教学规律把握得越
清楚，越能够认识到教学的重要性。
(2)在教学态度上:15 年以上教龄的教师与
5年及以内、6 ～10年、11 ～15年教龄的教师存在
显著差异 (p 值分别为 0、0、0. 005，小于 α 显
著性水平 0. 05) ，即 15 年以上教龄的教师与其他
教龄段教师相比，前者更能够主动反思教学工作、
阅读教育教学书籍、与同行进行教学交流等，具
有积极的教学态度。另外，具有 5 年及以内教龄
的教师和 6 ～ 10 年教龄的教师相比，前者的教学
态度比后者端正，新入职的教师一般比较注重其
在教学上的表现。所以，新任教师与经过长期教
学实践的教师都能够树立起良好的教学态度，而
处于过渡期的教师在态度上会对教学产生些许倦
怠感。
(3)在教学知识上:11 ～15 年教龄的教师与
5年及以内、6 ～ 10 年教龄的教师存在显著差异
(p值分别为 0. 02、0. 036，小于 α 显著性水平
0. 05) ，即 11 ～ 15 年教龄的教师掌握的学科专业
知识、教育教学知识和大学生心理学知识显著多
于 5年及以内和 6 ～ 10 年教龄的教师;15 年以上
教龄的教师与 5 年及以内、6 ～ 10 年、11 ～ 15 年
教龄的教师存在显著差异 (p 值分别为 0、0、
0. 001，小于 α显著性水平 0. 05) ，即 15年以上教
龄的教师掌握的学科专业知识、教育教学知识和
大学生心理学知识显著多于 15 年以下教龄的教
师。不难发现，10 年以上教龄的教师与 10 年以
下教龄的教师相比，后者掌握的教学知识较为欠
缺。可见，教师的教龄越高，在教学工作一线实
践和实验积累得越多，对教学的认识就越深入，
所掌握的教学知识也就越丰富。
(4)在教学方法上:5 年及以内教龄的教师
与 11 ～ 15 年教龄的教师存在显著差异 (p 值为
0. 001，小于 α显著性水平 0. 05) ，即 11 ～15年教
龄的教师对讲授法之外的教学方法了解较多并且
能够灵活运用，同时试图尝试改革课堂教学方法，
而 5年及以内教龄的教师不及前者;15 年以上教
龄的教师与 5 年及以内、6 ～ 10 年、11 ～ 15 年教
龄的教师存在显著差异 (p 值分别为 0、0、
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0. 004，小于 α显著性水平 0. 05) ，即 15年以上教
龄的教师对教学方法了解较多并具有较强的运用
多种教学方法的能力，同时在教学实践中主动进
行教学方法改革的积极性远超过其他教龄段的教
师，表明教龄影响教师如何认识教学方法以及改
革教学方法的积极性。
(5)在教学技能上:15 年以上教龄的教师与
5年及以内、6 ～10年、11 ～15年教龄的教师存在
显著差异 (p 值均为 0，小于 α 显著性水平
0. 05) ，即 15年以上教龄的教师比其他教龄段的
教师具有更强的教学设计能力、科研成果和学科
前沿知识引入教学内容的能力、课堂掌控能力与
调动学生参与课堂教学的能力，说明教师的教学
技能的获得是一个不断积累的过程，其成熟程度
有赖于教师长期的教学实践。
由此可知，教师随着教龄的变化，其在教学
理念、教学态度、教学知识、教学方法和教学技
能上的差异亦会愈发明显，大致呈现出教龄越大，
教师的教学理念越成熟、教学态度越积极、教学
知识越丰富、教学方法越灵活、教学技能越娴熟
这样一个发展规律，其中 10 年以上教龄和 15 年
以上教龄的教师尤为突出。这也表明，教龄较低
的新入职教师和青年教师，正处于教学的适应期，
其教学专业发展水平往往较低，更应重点对其做
教学专业发展方面的培训和继续教育。
4. 不同职称教师的教学专业发展差异
就不同职称的教师而言，各检验所得的 p 值
全部为 0，均小于统计学意义上具有显著性水平
的 α值 0. 05。可见，不同职称的教师在教学理
念、教学态度、教学知识、教学方法和教学技能
上存在显著差异 (见表 5)。
此统计结果用 LSD方法再做事后检验发现:
(1)在教学理念上:讲师和副教授、教授之
间存在显著差异 (p 值分别为 0. 046、0. 033，小
于 α显著性水平 0. 05) ，而副教授和教授之间不
存在显著差异。这种差异具体表现为:教授和副
教授对教学学术观的认可度低于讲师，教授和副
教授在科研和教学的关系上更倾向于科研重于教
学。也就是说，讲师在理念层面更认可教学，对
教学的重视度和关注度高于副教授和教授。显然，
讲师突出了“讲”且更加重视教学，而副教授和
教授更加重视科研。
表 5 不同职称的教师在教学专业发展上的差异分析
因子
ANONA
平方和 df 均方 F 显著性
教学
理念
组间 15. 159 2 7. 580 3. 158 0. 043*
组内 1 135. 395 473 2. 400
教学
态度
组间 177. 104 2 88. 552 6. 037 0. 003*
组内 6 937. 761 473 14. 668
教学
知识
组间 31. 632 2 15. 816 7. 128 0. 001*
组内 1 049. 466 473 2. 219
教学
方法
组间 30. 062 2 15. 031 3. 851 0. 022*
组内 1 846. 297 473 3. 903
教学
技能
组间 216. 149 2 108. 075 14. 518 0. 000*
组内 3 521. 067 473 7. 444
注:* p ＜0. 05
(2)在教学态度上:教授和讲师、副教授之
间存在显著差异 (p 值分别为 0. 026、0. 001，小
于 α显著性水平 0. 05) ，而讲师和副教授之间不
存在显著差异。具体来讲，教授对开展教学专业
发展活动的支持度高于副教授和讲师，教授参与
教学专业发展活动、主动反思教学工作、参与教
学研究项目、阅读教育教学书籍、与同行交流教
学经验的频率高于副教授和讲师，教授对教学的
倦怠感低于副教授和讲师。可见，教授的教学态
度优于讲师和副教授。同时，教授的教学态度得
分均值最高，讲师次之，副教授最低，说明处于
讲师和教授两种职称之间的副教授的教学态度有
待改进。后期的访谈发现:副教授作为本学科专
业的重要学术骨干力量，要努力通过科研带动建
设所在学科专业并提高其整体影响力和水平，加
之面临的职称晋升和科研考核两大关卡，大量的
教学工作量难免成为负担，导致其在教学态度上
的得分最低。
(3)在教学知识上:教授和讲师、副教授之
间存在显著差异 (p 值分别为 0、0. 001，小于 α
显著性水平 0. 05) ，而讲师和副教授之间不存在
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显著差异。教授比讲师和副教授掌握更多的学科
专业知识、教育教学知识和大学生心理学知识，
后两者所掌握的教学知识不及前者丰富。再由不
同职称教师的教学知识得分均值发现，从高到低
排序依次是教授、副教授、讲师，足见教师随着
职称的提升，其教学知识也会越丰富，这与其在
科研中探寻高深知识、在教学中实践相关理论并
总结教学经验和学生学习特点有着直接的关联。
(4)在教学方法上:讲师和副教授、教授之
间存在显著差异 (p 值分别为 0. 043、0. 013，小
于 α显著性水平 0. 05) ，而副教授和教授之间不
存在显著差异。即副教授和教授与讲师相比，副
教授和教授对常见的教学方法了解更多且能够灵
活运用，同时也认识到教学方法不仅仅是传授知
识的一种手段以及教学方法本身所具有的其他功
能，表现出较高的改革教学方法的积极性。显而
易见，具有高级职称的副教授和教授在教学方法
方面的发展优于讲师，亦表明教师的职称越高，
其在教学方法上的专业发展越突出。
(5)在教学技能上:讲师、副教授和教授两
两之间均存在显著差异 (p 值分别为 0、0、
0. 044，小于 α 显著性水平 0. 05)。讲师、副教
授、教授三者的教学设计能力、科研成果和学科
前沿知识引入教学的能力、课堂上的表达能力、
调动学生积极参与课堂的能力、课堂的掌控能力、
运用多媒体技术的能力依次增强。换句话说，教
师的职称与其教学技能存在正相关关系，职称越
高，教学技能越强，因此要特别重视教龄较低且
不具有高级职称教师的教学专业发展。
概言之，具有中级职称的讲师和具有高级职
称的副教授与教授在教学理念、教学态度、教学
知识、教学方法和教学技能上的差异较显著，且
除教学理念外，教师的职称与其教学专业发展水
平大致呈正相关关系，即具有中级职称的讲师的
教学专业水平不及具有高级职称的副教授和教授。
当然，职称在某种程度上体现了教师的科研水平，
一般意义上教授和副教授的科研水平优于讲师，
恰恰前述结论表明副教授和教授的教学专业水平
高于讲师，从中便可以看出大学教师的科研水平
越高，其教学专业水平也越高。这就说明教师的
科研有益于教学，科研和教学是相统一的。因此，
大学在办学中要坚持教学和科研并重，鼓励教师
在从事教学之余兼顾科学研究，以更好地服务教
学。
5. 不同学位教师的教学专业发展差异
由表 6可知，在以学位为因子，以教学理念、
教学态度、教学知识、教学方法和教学技能为因
变量的单因素方差分析结果中，教学理念和教学
方法对应的 p 值为 0、0. 003，小于显著性水平 α
值 0. 05，而其余的教学态度、教学知识和教学技
能对应的 p值均大于 0. 05。因此，不同学位的教
师在教学理念和教学方法上具有显著差异，在教
学态度、教学知识和教学技能上不具有显著差异。
在此基础上，用 LSD法做事后检验以进一步分析
差异的具体表现，结果显示:
最高学位为硕士的教师和博士学位的教师在
教学理念上具有显著差异 (p 值为 0，小于 α 显
著性水平 0. 05) ，即具有博士学位的教师对教学
学术观的认可度低于具有最高学位为硕士的教师，
具有博士学位的教师在科研和教学的关系上更倾
向于科研重于教学。这是因为研究生教育作为一
项培养研究高深学问的高层次专门人才的社会实
践活动，博士生教育作为其最高层次，以具体专
业问题为导向，重点在于博士生研究能力和学科
专业水平的提升，主要施以博士生规范的科学研
究训练，使得具有博士学位的教师大都推崇科研
而较少关注教学。
具有博士学位的教师在教学方法上与具有最
高学位为硕士和学士的教师具有显著差异 (p 值
分别为 0. 002、0. 04，小于 α 显著性水平 0. 05) ，
即具有博士学位的教师与具有最高学位为硕士和
学士的教师相比，具有博士学位的教师对教学方
法的了解、运用多种教学方法的能力、改革教学
方法的主动性和积极性等略逊于具有最高学位为
硕士和学士的教师。这是因为在我国现行的纯粹
的学科专业型博士生培养模式下，博士生主要接
受的是系统的学科专业教育，鲜有涉及教学专业
教育，又因多数博士研究生选择进入大学从事学
术职业和教学工作，不免因教学专业性不足而面
对复杂的教学问题显得无所适从。
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不难得出结论:拥有不同学位的教师，其所
持有的教学理念和掌握的教学方法亦有所不同，
其中具有博士学位的教师在教学理念和教学方法
的发展上落后于具有最高学位为硕士和学士的教
师。这与博士研究生在攻读学位期间只重视研究
能力的提升而忽略教学专业训练不无关系。这也
进一步说明，大学教师培养模式的改革势在必行，
须加强对有志于从事大学教师这一职业的博士研
究生的教学专业教育，同时在大学师资队伍日益
博士化的趋势下，大学亦须主动承担起对在职教
师的教学专业发展教育。
表 6 不同学位的教师在教学专业发展上的差异分析
因子
ANONA
平方和 df 均方 F 显著性
教学
理念
组间 57. 242 2 28. 621 12. 382 0. 000*
组内 1 093. 312 473 2. 311
教学
态度
组间 54. 502 2 27. 251 1. 826 0. 162
组内 7 060. 363 473 14. 927
教学
知识
组间 13. 284 2 6. 642 2. 942 0. 054
组内 1 067. 815 473 2. 258
教学
方法
组间 46. 864 2 23. 432 6. 058 0. 003*
组内 1 829. 496 473 3. 868
教学
技能
组间 41. 825 2 20. 912 2. 677 0. 070
组内 3 695. 391 473 7. 813
注:* p ＜0. 05
四、结论与建议
(一)研究结论
第一，总体上，大学教师教学专业发展水平
处于中等偏上，且在教学技能、教学知识和教学
理念上的专业发展水平高于在教学态度和教学方
法上的专业发展水平。具体来看，大学教师教学
专业发展的现有水平主要体现在:部分教师能够
认可“教学学术观”且理性对待科研和教学;能
够反思自己的教学工作、投入更多的时间于教学
并对教学怀有热情;具备了扎实的学科专业知识;
掌握了课堂教学所需的基本教学技能。
第二，由于大学教师教学专业发展的工作起
步晚、底子薄、经验不足，尚处于探索阶段，导
致教师教学专业发展仍存在诸多问题，比如部分
教师参与教学发展活动的积极性较低、对教学研
究项目的关注度不够、所掌握的教育教学知识不
能满足教学需求、对教育教学方法知之较少且对
其作用的认识存在误区、较少尝试教学方法改革、
引入科研成果和学科前沿知识于教学的能力低下
等，严重制约着大学人才培养质量的提升。这些
问题须予以高度重视，当成为后续教师教学专业
发展工作的重点并加以推进解决。
第三，不同教龄和职称的教师在教学理念、
教学态度、教学知识、教学方法和教学技能上均
具有显著差异，而不同性别、学科和学位的教师
只在上述部分内容上表现出显著差异。同时，亦
发现如下两个规律:其一，教师的教龄越长，教
师的教学理念越成熟、教学态度越积极、教学知
识越丰富、教学方法越灵活、教学技能越娴熟，
且一般情况下由新任教师蜕变为专家型教师至少
需 10年时间，教龄较低的新入职教师和青年教师
应成为教学专业发展方面的重点培训和继续教育
对象;其二，教师的职称与其教学专业发展水平
大致呈正相关关系，具有中级职称的讲师的教学
专业水平不及具有高级职称的副教授和教授 (不
包括教学理念) ，且大学教师的科研有益于教学，
其科研水平越高，教学专业水平也越高。
(二)政策建议
本着从发展理念到具体实践、从制度建设到
措施落实、从组织推动到教师自主这样一个基本
的逻辑，本研究提出如下富有针对性和可行性的
对策，以有效促进大学教师的教学专业化发展。
1. 坚持理念引领，以教学学术观统筹教师教
学专业发展全局
博耶用广义的学术概念使教学在学术范式下
重新获得了尊严和地位，也使学术之火燃烧出新
的生机与活力［10］，一定程度上缓和了教学和科研
之间的矛盾，引导教师基于学科专业教学视角，
有效结合教育教学理论对具体的教学实践及其问
题展开研究，实现了教学的实践性和学术性的有
机融合。对此，上至大学高层领导，下至每一位
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专职教师，须在理念层面将教学上升至学术的高
度，以教学学术观统筹教师教学专业发展全局。
具体要做到下述三点:其一，以教学学术的战略
高度制定教学专业发展目标，规划发展方案，拟
定具体举措，深入推进教师教学专业发展进程;
其二，大力培育教学学术的文化氛围，完善教师
教学专业发展所需的平台、资源、服务等“硬条
件”和“软条件”，扎实教师教学专业发展的基
础;其三，以教学学术观引领教师专业发展思潮，
摒弃教学与科研之间非此即彼的错误认识，充分
落实教师的主体作用，克服教师现有的在形式上
高举教学大旗而实际上唯科研论的功利性心态，
加强教师对教学一线具体问题的学术性反思，促
进教学学术从理念层面转化至实践层面，复归教
学之发展正轨。
2. 完善制度保障，建立健全大学教师评价和
教学激励制度
就目前来看，大学教师评价制度的弊端在于
评价导向上突出强调以科研成果为标准，教学上
仅以所完成的教学工作量为参考依据，且结果仅
被作为奖励、课题申报、职称晋升、岗位聘任考
核、工资待遇等的主要依据，缺乏将评价结果中
出现的问题、改进的意见等与教师进行及时反馈、
交流与沟通［11］，极大地窄化了大学教师的教学专
业发展之路。因此，大学亟待改革现存的对教师
工作重点与行动具有决定性作用的教师评价制度。
具体而言:第一，严把教师职称晋升关，务必将
教师的教学及其研究成果作为硬性参考指标，一
改仅考核其教学工作量与以学科专业论文和课题
为主要代表的科研成果是否达标的单一做法，力
争有效权衡大学教师评价中教学和科研的权重。
第二，严把教师教学质量关，明确教学质量的评
定标准和方式方法，在要求教师课时量符合最低
标准的基础上充分利用专家评教和学生评教的结
果以确保“以评促改”作用的发挥。如此，可使
教师在评价制度这一导航仪的引领下，转变教学
理念、教学态度以及寻求教学专业水平的提高，
为教学注入新的活力。
教学激励制度作为教师积极主动地关注、研
究、反思教学并勇于投身于教学改革实践的必要
保证，大学须高度重视教师教学激励制度的建设
工作并极力将之落实到位，具体做到:第一，发
挥教学奖的激励作用，对教学表现优秀者授予适
额奖励;第二，成立教师发展项目专项基金，吸
引教师广泛参与和开展教学改革，调动教师投入
教学的积极性;第三，全校范围内公开表彰教学
能手、教坛新秀、教学名师、师德标兵等先进教
学工作者，发挥模范教师的示范作用，营造良好
的教学文化。上述激励，均有赖于各评审认定环
节上的公平公正，万不可一味地偏倚具有科研背
景的教授和拥有行政权力的肩挑教学和管理双重
职责的教师一方，进而避免形成僵化的利益团体
和利益格局，真正地确保精准激励，而非少数教
师享有的特权殊荣。只有教师在教学上获得高度
的成就感和自我认同感并得到及时有效的激励，
才能使其由外铄的“要我教学、要我发展”的被
迫适应转变为内生的“我要教学、我要发展”的
主动追求。
3. 加强平台建设，充分发挥教师教学发展中
心的载体作用
在高等教育尤其是本科教育教学质量广遭问
责并在发展中面临极大的困境和挑战之际，世界
范围内的研究型大学开始寻找破解难题之法，共
性的出路在于组建类似教师教学发展中心的新型
机构。美国研究型大学中有 3 /4 的院校设有教学
中心，使其在追求一流科研的过程中，实现了对
卓越教学的坚守［12］，比如哈佛大学的博克教学和
学习中心、宾夕法尼亚的教学发展中心。这类机
构作为营造教学文化、巩固教学地位、提升教师
教学能力、促进教学学术发展、保障人才培养质
量的重要支撑，日益彰显出其具有的独特价值并
扎稳了在大学发展的基础。
我国大学大都建立了教师教学发展中心或具
有其他别称但本质相同的有关机构。由于该机构
作为我国高等教育的“新生儿”，发展并未成熟，
大学须在日后高等教育实践中围绕目标使命、性
质定位、组织架构、职能职责、管理运行等方面
优化其组织管理，把涉及教学专业发展的方方面
面的零散、非专业的活动有机统合起来并转变为
由专门机构组织的系统化项目和专业性活动［13］。
·15·
大学教师教学专业发展实证研究
在中心的统领下，创设以教育教学专家为主导的
人才智库，以提供相关规划和改革的设计、指导
与建议，亦要聘请各学科领域内的专家学者和教
学名师并组成顾问团，为各学科专业教师的教学
专业发展予以咨询、反馈等服务，进而打造出一
支引领教学改革的专业团队。在此基础上，统一
教师教学发展中心和各院系所两级管理并有效融
合二者的资源，极力融通教师职前和职后教学专
业发展体系，构建起“结对子”式的教师教学共
同体，推动教学研究、教学观摩、教学研讨会、
同行经验交流分享会、教学技能大赛、专家听课
评课等校本培训活动的常态化运行，为教师教学
专业化水平的提升保驾护航。
4. 促进自主发展，增强教师融入教学专业发
展的主动性
教师教学专业发展不仅需要由上而下的组织
支持与推动，而且有赖于作为直接受益者的教师
的参与自觉性和主动性，一旦脱离了教师的自觉
主动参与，教师教学专业发展就只能限于纸上谈
兵的泥潭而不具有现实可能性。因而，当务之急
要极力增强教师融入教学专业发展的自觉性，使
教师走出强外控感和弱成就感的消极被动状态。
第一，务必理顺教学和科研相辅相成的辩证统一
关系，牢记教师的首要任务是教学，明确重视教
学并不意味着减少科研量，而是把发展的旨归落
实到如何使教师在现有教学工作量的基础上确保
上好每一节课;第二， “量身定做”教学专业发
展计划，结合自身实际情况制定发展的近期目标
和长期目标，稳扎稳打地推动计划付诸实践;第
三，增强自我发展意识，正视自身教学之不足，
以积极的态度参加诸如教育教学论坛、讲课大赛
等教学专业发展活动，亦要适时地阅读教育教学
类书籍并做好记录，扩充教学专业知识以服务于
创设有效教学的需要;第四，进行主体性反思并
投身教学改革，积极把学科前沿知识和科研成果
带入课堂，利用现代教育技术尝试引入翻转课堂、
对分课堂等新型教学形式，使学生在探究、辩论、
实验中学会学习，重塑学生的思维模式和知识结
构。
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